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RESUMEN
En el presente estudio empírico se valida un instrumento para el diagnóstico de la percepción 
de las competencias emocionales en estudiantes universitarios de 1º curso (n=571) de las diferen-
tes titulaciones de CC de la Educación de la Universidad de La Coruña (Spain). 
El instrumento es una escala tipo Likert de 4 puntos. Los niveles de fiabilidad interna (alfa 
de Cronbach =.765) y la validez del constructo (KMO = .758) son bastante aceptables.
En función de los resultados del análisis factorial se propone un modelo de 10 factores que 
explican casi el 60% de la información, posteriormente se realizan análisis de regresión múltiple 
que permite reducir este modelo a 5 factores predictivos (60,7% de explicación de la variable 
dependiente). Finalmente, se aplica un análisis discriminante para establecer la capacidad dife-
renciadora de los factores (M de Box =307,102 y p= .001). 
Palabras clave: Competencias emocionales, Diagnóstico, Modelos, Estudio empírico. 
DIAGNOSIS OF EMOTIONAL COMPETENCES: AN EMPIRIC STUDY 
CARRIED OUT IN THE SCHOOL OF EDUCATION OF LA CORUÑA
ABSTRACT 
In this empirical study an instrument for diagnosing the perception of emotional competences 
in first year university students (n = 571) studying any of the degree programmes in the School 
of Education at the University of La Coruña (Spain) is validated. 
The instrument is a Likert scale of 4 points. The levels of internal reliability (Cronbach’s alpha 
= .765) and the validity of the constructo (KMO= .0758) are quite acceptable.
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Depending on the results of factor analysis, a model of 10 factors are proposed explaining 
almost 60% of the information. Subsequently, multiple regression analyses are carried out to 
reduce this model to 5 predictors (60, 7% of the explanation of the dependent variable). Finally, 
we applied a discriminant analysis to establish the differentiating capability of factors (M of Box 
=307,102 and p= .001). 
Key words: Emotional competence, Diagnosis, Models, Empirical study.
1. INTRODUCCIÓN
Las distintas acepciones del término competencia, ya sea en el contexto emocional o 
profesional, se halla vinculada con la formación, a la capacitación en conocimientos, acti-
tudes, habilidades, del saber hacer de una persona como consecuencia de su preparación 
adquirida. Las competencias se definen en primera instancia y de forma general como la 
habilidad de encontrar solución a las exigencias o llevar a cabo tareas con éxito, y considerando las 
dimensiones tanto cognitivas como no cognitivas. Otra definición aceptada y más específica 
es la que considera la competencia es el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y 
actitudes necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia. En 
el concepto de competencia se integra el saber, saber hacer y saber ser (Bisquerra Alzina, 
2003: 22). En ambas definiciones se encuentran elementos comunes y tratados, también, en 
el constructo de la inteligencia emocional, así es que varios autores afirman la relación que 
existe entre ambos, salvando los diferentes matices que dan especificidad a cada uno.
La palabra competencia según proyecto DeSeCo (2002), Dorsch (2005), Moliner (2004) 
y Proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003) coinciden en que es la traducción de 
otra palabra inglesa skill que significa capacidad perfeccionada. También hace referencia 
a la actividad que mediante la formación o ejercicio se ha automatizado, es decir, que se 
puede desarrollar sin necesidad de un control constante por la conciencia. Mientras 
que la palabra capacidad, que también es tomado del inglés, ability, hace referencia a las 
condiciones necesarias para el ejercicio de una determinada actividad; son cualidades 
complejas que se adquieren a lo largo de la vida o procesos psicológicos que permiten 
controlar la realización de la actividad.
Para autores como Le Boterf, G. (2001), Levy-Leboyer, C. (1997) y Sternberg (2000), el 
término competencia define un conjunto de habilidades comprometidas en la obtención 
de logros y en la resolución de problemas en el ámbito personal o profesional, mientras 
que la inteligencia se refiere a los subcomponentes de las habilidades mencionadas y 
que están presentes en las formas generales del pensamiento y entendimiento.
Levy Leboyer (1997) clasifica las competencias en genéricas o transversales y específi-
cas. Las primeras poseen mayor grado de transferencia de unas actividades profesionales 
a otras, mientras que las segundas son las propias de una profesión concreta. Para Mertens 
(1998), en las competencias genéricas existe una mayor conexión con su multifuncionali-
dad o polivalencia y, por tanto, están más en consonancia con las competencias generales. 
Otros autores como Mazariegos et al., (1999), señalan que dentro de las capacidades gené-
ricas se pueden distinguir los siguientes elementos: a) aptitudes o capacidades cognoscitivas; b) 
los conocimientos adquiridos teóricos o prácticos; c) las actitudes o tendencias de comportamiento; 
d) los valores y rasgos de personalidad; y e), las habilidades o destrezas.
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La necesidad de formar profesionales en general y docentes, en particular, adecua-
dos a las demandas reales y cambiantes de la actual sociedad y del ámbito profesional, 
familiar e individual, exige una atención sobre las nuevas competencias como son las 
habilidades de relación con los conocimientos básicos y sociales, las capacidades de 
adaptación, de resolución de conflictos, etc. (ISFOL, 1992). A estas competencias se las 
denomina genéricas, claves o transversales, porque su sentido general, polivalente y 
multifuncionalidad las hacen transferibles y aplicables en diferentes contextos, profe-
siones, actividades, emociones, etc., en esta línea está la exposición de Anta (1998).
Con respecto al concepto de competencia, que todavía no es unívoco, se hacen nece-
sarias algunas precisiones, para mayor entendimiento: 
1º) En el sistema inglés, las competencias genéricas se denominan “key skills” y se 
aplican a varios contextos, como por ejemplo: comunicación, informática, trabajo 
en equipo, mejora del aprendizaje y la aplicación practica (RVQ, 1986). 
2º) En el sistema alemán se refieren a conocimientos y habilidades para desarrollar 
funciones y afrontar los cambios en la vida profesional recogidos en las Schlussel-
Qualification, (Bunk, 1994). Se consideran cuatro tipos de competencias que son 
las siguientes:
1. Técnicas. Se entiende por este tipo de competencias como el dominio como 
experto de las tareas y contenidos del ámbito del trabajo y los conocimientos 
adecuados a las tareas, es decir: saberes, aptitudes, conocimientos, nociones, 
cualificaciones.
2. Sociales. Se entiende por este tipo de competencias aquellas que el individuo 
pone en práctica en su relación como el otro, ya sea por su entendimiento, 
comunicación o negociación. Es decir: actitudes de empatía, comunicación 
interpersonal, resolución de conflictos, adaptación, etc.
3.  Metodológicas. Se entiende por la aplicación de procedimientos adecuados 
a las tareas y funciones propias de la profesión concreta que encuentra de 
una manera autónoma vías de solución y que transfiere adecuadamente las 
experiencias adquiridas a otras modalidades laborales. Hacen referencia 
al asesoramiento entendidas como ayuda personal y grupal en ámbitos de 
carácter académico, profesional, familiar, social, etc., supone la orientación 
para el grupo de problemas de integración, métodos y técnicas de aprendizaje 
y de estudio, habilidades de toma de decisiones, actividades de comunicación 
interpersonal, etc.
4. Participativas: Por este tipo de competencias se entienden las capacidades 
de implicación y participación en los diferentes contextos laborales, familiares 
o sociales: supone capacidades de liderazgo, colaboración, organización de 
trabajo, grupos de gestión, etc. 
3º) En el sistema francés la competencia es construir un proyecto personal y pro-
fesional a partir de las necesidades y recursos laborales y sociales recogidas en 
el Balance de Competencias (Joras y Ravier, 1993). En esta definición destaca el 
proyecto personal y por ello es necesario conocer sus motivaciones, recursos, 
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emociones, autocontrol, etc., deberá ser consciente de sus valores, y de cómo 
emplearlos (CERI, 1996). Mientras que el aspecto profesional se contemplan 
otras cuestiones como realizarse en el mercado laboral tanto en el “saber”, como 
en el “saber estar” y en el “saber hacer” En palabras de la UNESCO (Delors, 
1996), no basta conocer y saber hacer, es necesario ser profesional. 
4º) En nuestro país, España, Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, en el título XIII 
se dedica al Espacio europeo de enseñanza superior, pero ya existían prece-
dentes en la LOGSE (1990) que utiliza términos próximos a las competencias 
“ejes transversales” y de la “educación de valores”, en cuanto a las primeras, 
diremos que son un conjunto de capacidades, actitudes y habilidades y que 
repercuten en muchos puestos profesionales y son transferibles a nuevas situa-
ciones laborales. Blagg et al., (1993), menciona como competencias de este tipo 
el autoconocimiento, la motivación, la adaptación y autocontrol, saber comunicarse, 
ser capaz de trabajar en equipo y resolver problemas, en esto coincide con diferentes 
autores (Bar-On, 2006; Goleman, 1996). Y en cuanto a las segundas, que permi-
ten el desarrollo personal necesario para afrontrar cualquier situación laboral, 
familiar o social. En las reformas actuales del sistema educativo se enfatiza el 
término competencias para definir el perfil profesional mediante competencia 
general que se supone describen los objetivos nucleares de la profesión.
Nuestro trabajo sobre las competencias emocionales está relacionado con el Proyecto 
Turning, (2003), en el que se reconoce la competencia como algo complejo y las clasifica 
en dos tipos fundamentales:
• Genéricas (transversales, comunes a todas las profesiones). En estas competencias 
se incluyen elementos de orden cognitivo y de orden motivacional, y se expresan 
a través de las denominadas: 
— Competencias instrumentales, de orden metodológico o de procedimiento, tales 
como la capacidad de análisis y síntesis, de organización y planificación, y de 
gestión de información.
— Competencias personales, tales como la capacidad para el trabajo en equipo, la 
habilidad para el manejo de las relaciones interpersonales, el compromiso 
ético.
— Competencias sistémicas, que se manifiestan en el aprendizaje autónomo, la 
adaptación a nuevas situaciones, la creatividad y el liderazgo, entre otras.
• Específicas (relativas a una profesión determinada). Que se recogerán en cada 
una de las titulaciones que forman el mapa profesional de cada país.
En nuestra investigación nos centraremos, especialmente, en las genéricas en sus tres 
formas: en las competencias personales, las sistémicas, y las instrumentales. De éstas 
últimas sólo se estudiarán las referentes a la autogestión.
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2. OBJETIVOS
1. Determinar la fiabilidad del instrumento utilizado para el diagnóstico de las 
competencias emocionales.
2. Determinar la validez estructural del instrumento para establecer un modelo 
explicativo de las competencias emocionales.
3. Proponer un modelo de predicción para identificar las competencias emocionales. 
4. Discriminar que factores establecen y maximizan las diferencias de las categorías 
de la variable dependiente.
3. MÉTODO 
3.1. Participantes 
La muestra total está compuesta por 571 estudiantes de primer curso de las diferentes 
titulaciones de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidade da Coruña 
(Spain), en concreto: 148 de Logopedia; 73 de la especialidad de Magisterio Audición y 
Lenguaje; 143, Educación Física; 136, Educación Infantil y 71 Educación Primaria, con 
un rango de edad entre 17 y 39 años (M=20,44 y SD= 5,012).
3.2. Instrumento de recogida de información 
El instrumento de recogida de información ha sido elaborado por la autora para 
llevar a cabo esta investigación, y se ha denominado: Cuestionario de la percepción de las 
competencias emocionales, nivel superior, CUPECE-SUP. Consta de 72 variables iniciales 
sobre las competencias emocionales. Cada una de las variables tiene una escala de 
contestación con 4 categorías o alternativas de respuesta que van desde nada o nunca 
hasta mucho o siempre. 
3.3. Diseño y procedimiento
En el diseño aplicado no hay una manipulación intencional de las variables, por lo 
que se ajusta a las características de los diseños correlacionales básicos.
El procedimiento ha tenido dos fases: en la primera, se ha invitado a participar 
en la investigación a los profesores que imparten docencia en los primeros cursos de 
las titulaciones que conforman la Facultad de CC de Educación. Mientras que en la 
segunda, se invita a participar en la investigación a los alumnos de 1º de todas las 
titulaciones mencionadas, en los contextos del aula habitual, en la presentación oficial 
de las asignaturas. Se informa a los estudiantes que las variables son evaluadas, anó-
nimamente, indicando, expresamente, que no existen respuestas correcta o incorrecta 
y que no tienen consecuencias sobre las calificaciones de las asignaturas que cursan. 
Por lo que se les solicita la máxima sinceridad. El cuestionario aplicado se responde 
en una única sesión.
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4. RESULTADOS OBTENIDOS
Este apartado se realizó utilizando técnicas diversas y adecuadas a las características 
cualitativas y cuantitativas para abordar coherentemente el problema de la investigación 
y los objetivos planteados. En el análisis de los datos cualitativos para definir la muestra 
recogida hemos utilizado: el contraste de la medida de fiabilidad de Cronbach y estadís-
ticos descriptivos para la muestra recogida (media, varianza y desviación típica, entre 
otras), verificando así, la bondad de la misma para la aplicación de posteriores análisis. 
En cuanto a los datos cuantitativos, hemos utilizado las siguientes técnicas inferenciales: 
análisis factorial, regresión lineal múltiple y análisis discriminante. 
Una vez aplicados los análisis estadísticos correspondientes a los datos obtenidos en 
la investigación, en función de los objetivos planteados, hemos llegado a las siguientes 
conclusiones: 
En el primer objetivo de este estudio, se ha abordado la fiabilidad del instrumento
elaborado a través del paquete estadístico SPSS 15.0, obteniéndose un coeficiente de alfa 
de Cronbach con un valor elevado α = .765. El valor del coeficiente α informa de una 
consistencia interna relevante, según Yela (1987) los cuestionarios que recogen informa-
ción sobre valores, intereses, actitudes u otros aspectos relacionados con la personalidad 
no suelen ser superiores <.070.
En el segundo objetivo se ha determinado la validez del instrumento para 
establecer un modelo explicativo de las competencias emocionales. Una vez que 
se ha constatado la fiabilidad se procede a analizar la validez del instrumento que 
ofrece los datos siguientes, con las medidas de adecuación muestral: a) prueba de Kai-
ser-Meyer-Olkin, KMO = .758 que refleja un buen valor global de KMO para todo 
el grupo de variables para su posterior reducción a factores comunes. b) La Prueba 
de esfericidad de Bartlett, que mide las correlaciones entre variables, obtiene un 
elevado valor de χ2 y una p<.05 (χ2 =3503,895 y p =.000). En el estadístico matrices 
anti-imagen ofrecen los valores de la medida c) KMO individual que refleja la mag-
nitud que aporta cada variable al análisis factorial, como por ejemplo: “capto los 
sentimientos y los puntos de vista de otras personas” (.847), “me gusta innovar y 
crear cosas nuevas” (.844). Y, finalmente, d) las correlaciones anti-imagen, con valores 
muy bajos y próximos a cero. 
Para establecer un modelo factorial, se ha aplicado una técnica de reducción de 
datos de la cual se han extraído 10 componentes para explicar la existencia de una 
interrelación subyacente a las competencias emocionales de los estudiantes de CC de 
la Educación. De las 72 variables iniciales que nos proporcionaba el cuestionario hemos 
llegado a 31 componentes que explicarían el 100%, pero nos quedamos, finalmente, 
con 10 factores que explican un 60% de la interrelación subyacente de las variables de 
estudio. Los factores son: Innovación y creatividad, habilidades sociales, autocontrol, 
autoestima, comunicación, responsabilidad, adaptación, tolerancia a la frustración y 
autoconciencia.
En el tercer objetivo se ha propuesto un modelo de predicción para identificar las 
competencias emocionales a partir de los factores obtenidos. Se pretende pronosticar 
las competencias emocionales en los estudiantes universitarios y evaluar qué factor es 
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más predictivo dentro de la ecuación de regresión formada. Se aplica un análisis de 
regresión lineal múltiple utilizando los factores obtenidos como variables independien-
tes y seleccionando como variable dependiente o criterio “Me gusta cambiar y crear cosas 
nuevas”. El método utilizado ha sido de selección por pasos (criterio: prob de F para 
entrar <= .050 y prob de salir >= .100), que ha elegido a cinco factores de los 10 obteni-
dos inicialmente, los cuales son: innovación y creatividad, resolución de conflictos, 
comunicación, autoestima y adaptación, que son las competencias emocionales con 




En el estadístico Resumen se obtienen 5 modelos de predicción todos ellos estadís-
ticamente significativos con valores R de Pearson próximos a 1, oscilando entre .753 y 
.779, con un nivel de significación óptimo (p<.05).
a) Estadísticos de bondad para la selección del modelo
Para nuestro estudio hemos considerado seleccionar en base a los tres estadísticos 
de bondad de ajuste el modelo 5: a) Coeficiente de determinación R cuadrado con un valor 
de .607 (60,7%); b) Coeficiente de determinación ajustado con un valor de R corregida .603 
(60,3%), ambos valores se ratifican al no diferir mucho; c) finalmente, Coeficiente de 
correlación lineal de R de Pearson con un valor de .779, muy próximo a 1 entre las variables 
independientes con la variable dependiente. 
Observando que la variables que más aportan al modelo elegido son: “innovación y 
creatividad” y “resolución de conflictos” respectivamente (Cambio en F = 690,174 y 19,210), 
ambas con una p<.05.
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b) Supuestos 
Dentro de nuestra investigación evaluaremos, únicamente, el grado de cumpli-
miento del supuesto de independencia y la existencia de multicolinealidad, sintetizando 
con estos dos supuestos la observación del resto (normalidad, homoscedasticidad y 
linealidad). En el primer supuesto: Independencia de residuos, queda reflejado por el 
Durbin-Watson (1,987), que presenta un valor entre 1,5 y 2,5, indicando una autoco-
rrelación positiva (<.2) y verificando la existencia de independencia entre los casos 
estudiados. En el segundo supuesto: multicolinealidad y evaluando el estadístico 
Coeficientes para el modelo elegido verificamos una total independencia de los fac-
tores que lo conforman con un valor de T (tolerancia)= 1 y un valor de FIV (factor de 
inflación de varianza) =1, indicando así que no hay solapamiento en entre los factores 
de estudio.
TABLA NÚMERO 2
ANOVA (VARIABLES PREDICTORAS Y DEPENDIENTE)
c) Hipótesis de linealidad 
Se ha aplicado esta prueba para contrastar la H1 (hipótesis alternativa) para evaluar 
que el modelo elegido ofrece una óptima combinación lineal de variables factor ade-
cuadas para la predicción. Por lo tanto, se afirma que con un valor de F= 161,841<3,84 
y con p=.000, el modelo seleccionado permite aceptar la existencia de una combinación 
lineal estadísticamente significativa para la predicción. Verificando que R2 es distinto 
de 0 y presenta una buena explicación sobre la variable dependiente. 
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d) Establecer y describir la ecuación de regresión para el modelo elegido
En este apartado y a través del estadístico Coeficientes extraemos, en primer lugar, 
la ecuación de regresión representativa del modelo elegido, que permite el cálculo de 
predicción para cada caso de la muestra: Y = a +bx1 +bx2 +bx3 + bx4 + bx5 
{VD (“me gusta cambiar y crear cosas nuevas”) = (3,066) constante + (0,582) 
innovación y creatividad + (0,096) resolución de conflictos + (0,079) comunicación 
+ (0,078) autoestima + (-0,052) adaptación}
En segundo lugar, evaluar los coeficientes de contribución de las variables del modelo 
propuesto que sean más óptimas para la predicción, ofreciendo para todas las variables 
coeficientes t con valores significativos (t < 2 ó t > 2 y p<.05), como por ejemplo el factor 
innovación y creatividad con un t = 27,484 y p= .000 y resolución de conflictos con un valor 
de t = 4,508 y p=.000.
En el quinto objetivo discrimina que factores establecen y maximizan mejor las 
diferencias de las categorías de la variable predictora (CC de la Educación). Para ello, 
hemos aplicado un análisis discriminante para constatar que los 10 factores previamente 
extraídos del análisis factorial son validos para reclasificar a los sujetos de la muestra en 
su titulación correspondiente. Los datos obtenidos en este análisis nos permiten evaluar 
la capacidad predictiva de las competencias emocionales para ubicar en cada titulación 
a cada caso de la muestra. 
TABLA NÚMERO 3
COEFICIENTES
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a) Factores que mejor discriminan a las categorías de la variable de estudio
En la tabla anterior se muestran los factores que más discriminan a las medias grupa-
les y, por tanto, diferencian mejor a los casos en su titulación, por orden de importancia: 
habilidades sociales (p= .000), comunicación (p=.004), innovación y creatividad (p= 
.009), adaptación (p=.011) y responsabilidad (p=.015). De estos cinco factores, excepto 
habilidades sociales, todos están incluidos en el modelo de predicción previamente 
comentado (análisis de regresión lineal), verificando así el poder discriminativo de estas 
competencias emocionales como buenas predictoras.
TABLA NÚMERO 4
PRUEBAS DE IGUALDAD DE LAS MEDIAS DE LOS GRUPOS
TABLA NÚMERO 5
RESULTADOS DE LA PRUEBA M DE BOX
b) Supuesto de homoscedasticidad
Para contrastar este supuesto es deseable lo contrario que la hipótesis alternativa 
(H1 < .05) se verifique en contraste a la Ho >.05 que supone que las medias grupales no 
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difieren en base a los factores de estudio. Por lo tanto, se cumple la heteroscedasticidad 
de medias grupales en base a los factores. Los resultados de la prueba M de Box veri-
fican la aceptación de la H1 o heteroscedasticidad o diferencia de medias grupales con 





c) Capacidad predictiva de las funciones
Los estadísticos anteriores Autovalores y Lambda de Wilks permiten comparar la 
capacidad discriminativa obtenida en las cuatro funciones, en base a la mejor com-
binación lineal de variables factor en todas ellas. Constatamos que las dos primeras 
funciones son las que aportan mayor capacidad diferenciadora con el autovalor más 
elevado (f1= .089 y f2=.069) con un porcentaje de explicación acumulado para ambas 
de un 76,8%. 
Finalmente, el estadístico Lambda de Wilks reafirma que la capacidad de las dos 
primeras funciones (de la 1 a la 4, con una p =.000 y de la 2 a la 4 con una p=.001), con 
respecto al bloque que contrasta sólo la 3ª y la 4ª función que presentan una p>.05, 
son las mejores funciones discriminantes para diferenciar a los casos en su verdadera 
categoría de grupo. 
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FUNCIONES EN LOS CENTROIDES DE LOS GRUPOS
d) Cómo discriminan las funciones a las titulaciones
Los estadísticos Matriz de estructura y Funciones en los centroides de los grupos nos 
ofrecen información conjunta sobre la discriminación de las mejores funciones (F1 y F2) 
que permitan diferenciar a las categorías, en base a las cargas discriminantes obtenidas 
en los factores propuestos según magnitud y signo.
Con relación a la discriminación de la F1 se destaca una puntuación igual en signo 
positivo para las cuatro primeras categorías de Magisterio (Educ. Infantil, Educ. Pri-
maria, Educ. Física y Educ. Audición y Lenguaje) y por tener una puntuación alta los 
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factores siguientes: habilidades sociales, adaptación, autoestima, resolución de con-
flictos, comunicación y autocontrol. Y por puntuaciones bajas en los factores siguientes: 
innovación y creatividad, responsabilidad, tolerancia a la frustración y autoconciencia. 
Con respecto a la titulación Logopedia con un centroide o media negativo, destaca 
por diferenciarse de las anteriores titulaciones por tener altas puntuaciones en los facto-
res siguientes: innovación y creatividad, responsabilidad, tolerancia a la frustración 
y autoconciencia Y más bajas en los factores: habilidades sociales, adaptación, autoestima, 
comunicación, autocontrol y resolución de conflictos. 
Finalmente, para la F2 destaca por maximizar la discriminación llevada a cabo por 
la función anterior F1, ya que consigue diferenciar a la titulación Educación Física en 
puntuaciones más bajas con respecto a las especializaciones de Magisterio que presentan 
puntuaciones más altas (centroide positivo). Además, esta titulación se diferencia en 
esta función por tener puntuaciones positivas en los factores siguientes: innovación y 
creatividad, autoestima, comunicación y autocontrol, en los demás factores los valores 
son negativos. Las puntuaciones bajas de las titulaciones estudiadas son susceptibles de 
desarrollar a través de un programa de intervención específico.
TABLA NÚMERO 10
RESULTADOS DE LA CLASIFICACIÓN
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e) Porcentaje de ubicación en cada titulación
Para finalizar, el análisis discriminarte con las funciones elegidas ha permitido dife-
renciar a un 40% de los estudiantes de Educación Infantil, a un 50% de Educación Física 
y casi un 60% (56,3) de estudiantes de Logopedia, todos ellos son los grupos que más se 
diferencian entre sí con respecto a las competencias emocionales. Mientras que las titu-
laciones de Educación Primaria y Educ. Audición y Lenguaje son grupos más similares 
y de más difícil discriminación.
CONCLUSIONES 
A partir del análisis de resultados obtenidos podemos afirmar:
En primer lugar, que el instrumento que hemos creado para el diagnóstico de las 
competencias emocionales en estudiantes universitarios, que hemos denominado 
CUPECE-SUP, ha resultado fiable (α = .765) para validar y aplicarlo a la muestra de 
estudio, ya que refleja bastante bien las dimensiones que, en un principio aparecían 
en la teoría de las competencias emocionales. Pero, además, ha permitido descubrir 
otras dimensiones que permanecían ocultas y afinar las propuestas iniciales. Por 
otra parte, constatamos que otros instrumentos parecidos para medir la inteligencia 
emocional tienen una consistencia interna muy parecida a la que hemos obtenido 
en el nuestro, como por ejemplo: el EQ-i (Emotional Quotient Inventory) de Bar-On 
(1997) valores que oscilan entre .69 y .86. Mientras que el ECI (Emotional Compe-
tence Inventory) de Boyatzis, RE, Goleman, D., y Rhee, K.(1999) presenta valores 
entre .61 y .86.
En segundo lugar, el cuestionario utilizado ha permitido, también, establecer un 
modelo explicativo de las competencias emocionales, agrupando los ítems recogidos en 
factores comunes (KMO =.758, los ítems de estudio comparten suficiente información 
para su agrupación; Bartlett = .000 y con valores bajos de anti-imagen y elevados de 
KMO individual), que a su vez han permitido crear nuevas variables índice susceptibles 
de ser utilizados en posteriores análisis. Así, en del modelo propuesto se han extraído 
10 componentes que explican las competencias emocionales de los estudiantes de CC 
de la Educación: innovación y creatividad, habilidades sociales, autocontrol, autoestima, 
comunicación, responsabilidad, resolución de conflictos, adaptación, tolerancia a la frustración y 
autoconciencia. Este modelo es más extenso que los propuestos para explicar la inteligen-
cia emocional como es el ejemplo de Bar-On (2006); o el de Goleman (1996). Aparecen 
los factores de innovación y creatividad, adaptación, responsabilidad y tolerancia a la 
frustración como más novedosos. El resto de los factores suelen aparecer en los demás 
modelos que estudian el tema.
En tercer lugar, una vez que hemos establecido un modelo explicativo del constructo 
de las competencias emocionales, hemos podido abordar otro tipo de análisis que nos 
permitan reducir el modelo a 5 factores predictivos (análisis de regresión lineal múl-
tiple) con una capacidad de explicación de un 60,7% de la variable dependiente “me 
gusta cambiar y crear cosas nuevas”, el modelo obtenido se compone de los factores: 
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innovación y creatividad, resolución de conflictos, comunicación, autoestima y adap-
tación. Este modelo predictivo nos está informando de la posibilidad de que los factores 
mencionados son suficientes para detectar, con un margen de error cuantificable, las 
competencias emocionales en sujetos a través de estos 5 factores. 
Estos datos, también, se complementan con los obtenidos por Soriano Ayala 
(2006:140-141) que llega a las conclusiones siguientes: La competencia en la que el 
alumnado estudiado muestra más déficit, es la que pone en práctica conocimientos, 
destrezas, sentimientos, emociones y actitudes relacionadas con la resolución de con-
flictos. Mientras que la competencia en la que mejor resultado han obtenido todos los 
grupos ha sido en la comunicativa/social, obteniendo puntuaciones medias por encima 
de 3,606. 
En cuarto lugar, a través de un análisis discriminante (M de Box =307,102 y p= .001) 
se ratifica la existencia de heteroscedasticidad con relación de las medias grupales que 
difieren en los factores de estudio. Lo que supone que los 10 factores obtenidos inicial-
mente en nuestro modelo son válidos para reclasificar a los estudiantes universitarios 
con respecto a las titulaciones. Siendo los factores que mejor diferencian a los sujetos por 
orden de importancia: habilidades sociales (p= .000), comunicación (p= .004), innova-
ción y creatividad (p= .009), adaptación (p= .011) y responsabilidad (p=.015). Todo ellos 
excepto el primero, habilidades sociales, están incluidos en el modelo de predicción, lo 
que justifica, también, la bondad del modelo regresión utilizado.
De los datos obtenidos por medio de esta técnica tenemos los siguientes aspectos: 
a) Las titulaciones de magisterio en sus especialidades estudiadas tienen bien desa-
rrolladas las competencias de habilidades sociales, adaptación, autoestima, resolución 
de conflictos, comunicación y autocontrol, competencias muy importantes para el 
desarrollo de profesión, la relación con niños, especialmente con aquellos que tienen 
algún tipo de problema de conducta o personalidad, o discapacidades físicas e intelec-
tuales. Mientras que deberían desarrollar especialmente: la innovación y creatividad, la 
responsabilidad, la tolerancia a la frustración y la autoconciencia.
b) La mayor diferencia está en la diplomatura de Logopedia, con puntuaciones altas 
en: innovación y creatividad, responsabilidad, tolerancia a la frustración y autoconcien-
cia; todas ellas necesarias para una buena relación con sus pacientes que tienen algún 
tipo de problema o trastorno y que, a veces, no avanzan como sería deseable. Mientras 
que sería necesario un mayor desarrollo de las competencias emocionales: habilidades 
sociales, adaptación, autoestima, comunicación, autocontrol y resolución de conflictos. Que 
podrían asumirse en el currículum universitario, por ejemplo.
Para finalizar, el análisis discriminarte, nos señala que los estudiantes, como colec-
tivo, que mejor se clasifican en su titulación son los de la diplomatura de Logopedia 
(60%), lo que implica que existe una pauta más estable de competencias y presentan 
unos rasgos más iguales entre ellos, en comparativa con los otros grupos, y con 
respecto a los factores que forman parte de las funciones analizadas. En segundo 
lugar, estarían el colectivo de Educación Física (50%) con una pauta bastante clara 
y definida y, finalmente, los estudiantes de Educación Infantil (40%) con una pauta 
menos definida en estos factores. Mientras que los demás grupos son más difíciles 
de discriminar. 
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